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Zusammenfassung

Lernumgebung und -begleitung sollten Studierenden helfen, ihre Kompetenzen zu reflektieren
und auf eine Weise zu erweitern, die es ihnen erlaubt, Herausforderungen aktueller und zukiinf-
tiger Lebens- und Lernsituationen selbstbestimmt zu bewiltigen. Ausgehend von der Annahme,
dass die didaktische Gestaltung einer Lehrveranstaltung Studierende unterstiitzen kann, ihre indi-
viduellen Lebenskompetenzen und Resilienzfihigkeit weiterzuentwickeln, stellt dieser Beitrag ein
Fallbeispiel vor, das dies durch die Elemente Planung, Orientierung und interaktive Lehr- und Lern-
methoden zu adressieren versucht. Der Beitrag leistet Erkenntnisse, wie durch digitales Lehren
und Lernen Persénlichkeitsentwicklung und Selbstwirksambkeitsiiberzeugung bei Studierenden in
kleinen Lerngruppen geférdert werden konnen.

Schliisselworter: Resilienz und Lebenskompetenzférderung; selbstgesteuertes Lernen; digitales
Lehren und Lernen

Promoting Life Skills and Resilience in a (digital) Teaching and Learning
Setting

Summary

Learning environment and support should enable students to become aware of their life skills.
They should be able to try out, reconsider and expand them. This is important, because they need
to learn how to deal with different current and future challenges of life and learning situations in a
self-determined manner. It is assumed that the didactic design of a lecture can assist students to
develop life skills and resilience. This article tries to discusses how this is achieved by planning,
orientation and the use of interactive teaching and learning methods. This contribution provides in-
sights, how to promote personality development and self-efficacy beliefs among students in small
learning groups.

Keywords: Resilience; Core life-skills; Self-directed Learning; digital Teaching and Learning
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1 Lebenskompetenzfordernde Bildungsprozesse fiir zukiinftige
Herausforderungen

SARS-CoV-2 hat das Sommersemester 2020 tiberschattet. Studierende mussten entsprechende Be-
wiltigungsstrategien innerhalb ihrer individuellen Lebens- und Lernumstinde entwickeln und au-
Rerplanmifig ein digitales Semester meistern.! Angesichts zunehmend vielfiltiger krisenhafter
Ereignisse in verschiedenen gesellschaftlichen Lebensbereichen, die altersiibergreifend fortwih-
rend Anforderungen an die individuelle Lebenskompetenz- und Resilienzfihigkeit stellen, wirft
dieser Beitrag — iiber die Corona-Krise hinaus — einen Blick auf Privention und Gesundheitsforde-
rung in der Hochschullehre.

Wenn es um die Gestaltung von Bildungsprozessen geht, sind Lehrende gefordert, sich pro-
aktiv mit soziodkologischen und -6konomischen Entwicklungen auseinanderzusetzen. Dabei wis-
sen sie nicht, wie die Welt in 10 oder 20 Jahren tatsichlich aussehen wird. Bestenfalls konnen sie
sich vorstellen, mit welchen vorherrschenden Herausforderungen Absolvierende konfrontiert sein
werden und welche Kompetenzen sie in ihrer Zukunft brauchen kénnten. Bildung sollte Studie-
rende daher bestmoglich auf zukiinftige Anforderungen vorbereiten und sie in ihrer bevorstehen-
den Rolle als Multiplikator:innen fiir nachhaltige Entwicklungsprozesse zu einer proaktiven und
selbstbestimmten Teilhabe am gesellschaftlichen und beruflichen Wandel befihigen. Fiir Studie-
rende sind folglich lebenskompetenzférdernde Lernprozesse relevant, in denen sie {iber fachliche
Inhalte des Studiums hinaus ihre Personlichkeitsentwicklung und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen sowie ihre Fihigkeit zur Stressbewiltigung systematisch erproben, trainieren und erwei-
tern kénnen.

Der Beitrag stellt zur Diskussion, wie Lebenskompetenz- und Resilienzférderung tiber Hoch-
schuldidaktik im (digitalen) Lehr- und Lernsetting initiiert werden kann. Der Lebenskompetenz-
ansatz der WHO aus dem Jahr 1994 wird mit dem selbstgesteuerten Lernen verkniipft. Die Lehr-
veranstaltung wird qualitativ mit einem Teaching Analysis Poll diskutiert. Die Fallbetrachtung
miindet in eine Checkliste mit didaktischen Handlungsempfehlungen zur (digitalen) Gestaltung
einer studierendenzentrierten Lernbegleitung und -umgebung.

2 Lebenskompetenzférderung, Resilienz- und Schutzfaktoren im Uberblick

Lebenskompetenzen sind psychosoziale Fihigkeiten, die uns Menschen im tiglichen Leben
Orientierung bieten. Sie ermdglichen uns, aus eigener Kraft erfolgreich mit Herausforderungen
umzugehen, und wurden von der WHO als Core life-skills definiert (Birrel Weisen et al., 1994). Le-
benskompetent zu sein bedeutet (s. Abb.1), sich selbst wahrzunehmen und zu mégen, empa-
thisch und kommunikativim Umgang mit Mitmenschen zu sein, mit diesen Beziehungen zu fiih-
ren, kritisch und kreativ zu denken und {iiberlegt zu entscheiden sowie erfolgreich Probleme zu
16sen, um dabei auch eigene Gefiihle und Stress bewiltigen zu konnen (ebd.).

Die Lebenskompetenzorientierung begann in den USA in den 1980er-Jahren mit dem Life-
skills-Konzept (Hallmann, 2015, 617f.). Sie geht aus der Resilienzforschung zu gesundheitserhal-
tenden Faktoren der 1970er-Jahre hervor (Lyssenko & Bengel, 2016, 841f.). Der Pionier Jack Block,
der mit Kindern arbeitete, hat festgestellt, dass resiliente Heranwachsende von ihren Lehrer:innen
als kompetenter, kreativer, empathischer, intelligenter und emotional situationsangepasster be-
schrieben wurden. Diese Kinder konnten sich aulerdem eher selbst akzeptieren, waren neugieri-
ger und weniger dngstlich. Sie waren offener, benétigten seltener Riickversicherungen, konnten
eher Stress bewiltigen und waren weniger misstrauisch und in Konflikte verwickelt (Thun-Ho-
henstein et al., 2020, 8).

1 Johannes Doerfert (2020) benennt organisatorische, psychische und finanzielle Ressourcen, auf die Studierende wihrend des Som-
mersemesters 2020 verstirkt angewiesen waren, um individuell handlungsfihig zu bleiben.
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Selbstwahrnehmung Problemlosungsfahigkeit
Bezieht sich auf das Erkennen der eigenen Person, des eigenen !// :.\\\\\\ r:\\ I,/\/S_)} ﬁ\\\\\ Ist die Kompetenz, Schwierigkeiten und Konflikte im Alltag
Charakters, der eigenen Stdrken und Schwdchen, Wiinsche und ( ‘( J)\/?\ ] /g ‘ ‘r[ “‘ ] konstruktiv angehen zu kénnen.
Abneigungen. \V\ N\ / | /

/Vi o4 N «
- ~
/_ \ Tragt dazu bei, sich kultur- und situationsgemdyf8
Bezieht sich auf die Féhigkeit, sich in andere Menschen verbal und nonverbal ausdriicken zu konnen.
hineinversetzen zu kénnen.

/ / Bezieht sich auf die Kompetenz, sich der eigenen
Gefiihle und der anderer bewusst zu werden,
Ist die Kompetenz, addquate Entscheidungen angemessen mit Gefiihlen umzugehen und zu
treffen und Herausforderungen konstruktiv Iésen erkennen, wie Gefiihle Verhalten beeinflussen.

2zu kénnen. hd / /
Ist die Féhigkeit zu interpersonalen
Bezieht sich auf die Fahigkeit, Informationen und Beziehungsfertigkeiten, die dazu beféhigen,
Erfahrungen , objektiv” zu analysieren. \ / Freundschaften zu schlieffen und aufrechtzuerhalten.
Entschlussfahigkeit Fahigkeit der Stressbewaltigung
Ist als Kompetenz zu verstehen, die es erméglicht, ~—]— Bezieht sich darauf, Stress zu bewdltigen, um im Alltag Ursachen
Entscheidungen im Alltag zu treffen und diese tragen zu und Auswirkungen von Stress zu erkennen und Verhaltensweisen
kénnen. zu erlernen, mit denen Stress reduziert werden kann.

Abbildung 1: Lebenskompetenzen der WHO 1994

Die Befunde aus der Resilienzforschung ermdoglichten einen Perspektivwechsel von der bis dahin
dominierenden Aufklirung tiber gesundheitliche Risiken und Risikoverhaltensweisen zu indivi-
duellen entwicklungspsychologischen Schutzfaktoren und Prozessen, welche die Gesundheit f61-
dern und erhalten. Der krankheits- und risikofaktorenorientierten Pathogenese? der 1950er-Jahre
wurden mit der Salutogenese® ab Mitte der 1980er-Jahre gesundheits- und ressourcenorientierte
Konzepte gegeniibergestellt. Diese beschiftigen sich seit den 1990er-Jahren mit der Frage, unter
welchen individuellen Voraussetzungen und sozial-6kologischen Rahmenbedingungen es Men-
schen gelingt, ihre Gesundheit zu erhalten, obwohl sie sich in kritischen Lebensumstinden befin-
den, die zu gesundheitsriskanten Verhaltensweisen fithren kénnen (Franzkowiak, 2018, 34ff.,
Franke, 2015, 878 ff.).

In dieser Disziplin wird Resilienz* mittlerweile als adaptive Fihigkeit verstanden, belastende
Lebenssituationen bewiltigen zu kénnen. Dabei wird zwischen chronisch widrigen Umstinden
und einmalig traumatischen Ereignissen unterschieden, die interindividuell durch externe und
interne Schutzfaktoren kompensiert werden kénnen (Thun-Hohenstein et al., 2020, 10), in die Jiir-
gen Bengel und Lisa Lyssenko (2012) grundlegend einfiithren und welche Pangallo et al. (2015) um-
fangreich systematisieren.

Resilienzfihigkeit wird also sowohl von externen und internen Schutzfaktoren als auch von
deren wechselseitigen Anpassungsvorgingen getragen. Sieben Faktoren® nehmen laut Wolter
(2005, 301) Einfluss auf die interindividuelle Resilienzfihigkeit und -entwicklung, die sich nach
Thun-Hohenstein et al. (2020, 15) mit den zuvor eingefiihrten Lebenskompetenzen decken.

Resilienzfihigkeit ist in diesem Sinne Ausgangspunkt und Ziel der Uberwindung belastender
Lebenssituationen. Sie kann durch Schutzfaktoren zu einem individuellen Kompetenzaufbau fiih-

2 Als Reaktion auf eine bekannte Ursache bezieht sich Pathogenese auf die Krankheitsentstehung und -entwicklung (Franke, 2015, 878).

3 Die Salutogenese wurde von Aaron Antonovsky als Alternative zur Pathogenese eingefiihrt. Sie ist ein Modell zur Erklarung von Ge-
sundheit. Dieses versteht Gesundheit und Krankheit als ein Kontinuum und méchte Bewegungen auf diesem Kontinuum erklaren
(Bengel et al., 2001).

4 Bei Heranwachsenden bezieht sich Resilienz auf eine gesunde und altersgemifle Entwicklung, auch wenn diese widrigen Lebensum-
stinden ausgesetzt sind. In der Lebenskompetenzférde-rung nehmen umweltbezogene Bedingungen und Schutzfaktoren eine zen-
trale Rolle zur Entwicklung individueller Resilienzfihigkeit ein (Lyssenko & Bengel, 2016, 843), die Robert Brooks und Sam Goldstein
(2017) besprechen und Einfluss auf die Resilienzfihigkeit im Erwachsenenalter haben. Demgegeniiber bezieht sich Resilienz bei Er-
wachsenen eher auf persénliche Schutzfaktoren und externe Ressourcen, die zur erfolgreichen Bewiltigung stressiger und potenziell
traumatischer Ereignisse mobilisiert werden und risikomindernd in der Krise wirken kénnen (Bengel & Lyssenko, 2012, 28 ff.).

5 Optimismus, Akzeptanz, Lésungsorientierung, Opferrolle verlassen, Verantwortung tibernehmen, Netzwerkorientierung und Zukunfts-
planung
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ren, der aus der Auseinandersetzung mit Krisen hervorgeht. Dieser dynamische Prozess ist nicht
abgeschlossen, sondern offen. Es existiert eine wechselseitige Abhdngigkeit zwischen bestehenden
und sich in der Krise neu entwickelnden Handlungskompetenzen, die sich allerdings in der
nichsten belastenden Lebenssituation erst noch zu bewihren haben (Hallmann, 2015, 620). Le-
benskompetenzférderung hat damit die Bewiltigung von lebensnahen Herausforderungen mit
dem Ziel des allgemeinen Kompetenzaufbaus im Blick und wird neben den o. g. individuellen psy-
chosozialen Fihigkeiten durch externe Schutzfaktoren getragen.

3 Lebenskompetenzprogramme und die Férderung psychosozialer
Fahigkeiten bei Heranwachsenden

Wie Kapitel 2 zeigt, kann die Stirkung externer und interner Schutzfaktoren, zu denen Lebens-
kompetenzen zihlen — die in einer Krise gesundheitserhaltend wirken kénnen —, die Resilienzfi-
higkeit férdern. Das wurde in entwicklungs- und gesundheitspsychologischen Studien mit Heran-
wachsenden nachgewiesen (Hallmann, 2015, 619ff., Jerusalem & Meixner, 2009, 143 ff.). Diese
Erkenntnisse kommen heute in Lebenskompetenzprogrammen zum Einsatz, um die Entwicklung
positiver Selbstkonzepte bei Heranwachsenden zu férdern und somit deren individuelle Gesund-
heitsressourcen zu stirken. Dabei haben sich Programme zur gesundheitsiibergreifenden Forde-
rung allgemeiner Lebenskompetenzen als besonders erfolgreich erwiesen.® Diese sind im anglo-
amerikanischen Sprachraum entstanden und kommen seit den 1990er-Jahren in Deutschland mit
Programmen wie Freunde (Stiftung FREUNDE, 2017) in Kitas an bzw. sind in Schulen durch die
Programme Klasse 2000, eigenstindig werden und Erwachsen werden besser bekannt (Feldmann &
Duprée, 2018/ Tielemans et al., 2015).

Der Erfolg dieser Programme ist daran gebunden, bei der Entwicklung gesundheitsférder-
licher Schutzfaktoren darauf abzuzielen, die personlichen Lebenswelten der Heranwachsenden
und ihr soziales Umfeld einzubeziehen. Eingebettet in ihre soziale Umwelt konnen sie sich somit
als selbststindig handelnde Individuen wahrnehmen.

Bewiltigungsstrategien, die nun darauf abzielen, Handlungskompetenzen als Alternative zu
bestehenden gesundheitsriskanten Verhaltensweisen aufzubauen, kénnen nicht abstrakt vermittelt
werden, sondern sind an lebensnahe Inhalte, Perspektiven und eine lernendenzentrierte Lernbe-
gleitung und -umgebung gebunden.” Auf diese Weise vermitteln die Programme Heranwachsen-
den positive Erlebnisse innerhalb ihrer Bezugsgruppen und individuellen Lern- und Lebens-
welten. Diese konnen sie im Sinne einer eigenen Risikokompetenzférderung individuellen
Erfahrungen gegentiiberstellen, die sie auch beim Riickgriff auf gesundheitsriskante Verhaltens-
weisen erleben, um tiiber diese soziale Angste oder Stress abzubauen (Jerusalem & Meixner, 2009,
144, Hallmann, 2015, 621, Lyssenko & Bengel, 2016, 843, Feldmann & Duprée, 2018).

Demzufolge sollte die Lebenskompetenz- und Resilienzférderung auch in der Hochschullehre
einen hoheren Stellenwert einnehmen. In der klassischen Erwachsenenbildung, die durch hetero-
gene Gruppen geprigt ist, nehmen Menschen mit verschiedenen Biografien und Bildungswegen
ein Studium auf, die sich noch in der spiten Adoleszenzphase® befinden kénnen. Die Lebenskom-
petenzforderung in Lehr- und Lernsettings sollte daher als ein interinstitutionelles Modell zur
Stirkung von individuellen Entwicklungsprozessen und zur Uberwindung sensibler Uberginge

6 Deren Grundlage sind die Theorie des sozialen Lernens von Albert Bandura (1979) und die Theorie zum Problemverhalten von Richard
Jessor und Shirley L. Jessor (1977) (Jerusalem & Meixner, 2009, 143).

7 Gemeint sind eine anregende und offene Lernbegleitung und -umgebung, interaktive Rollenspiele, Partner- und Kleingruppenarbeiten,
Gruppendiskussionen, direkte Riickmeldungen und gemeinsame Reflexionsprozesse statt Frontallehre.

8 |, Die Adoleszenz ist eine Lebensphase des Umbruchs, in der die Jugendlichen mit ihren kérperlichen Verdnderungen fertig werden miissen, sich
von den Eltern loslosen, neue Beziehungen zu Gleichaltrigen aufbauen, ihre sexuellen Bediirfnisse integrieren und eine neue soziale und erste
berufliche Identitdt entwickeln“ (Stangl, 2022). Die spite Adoleszenz reicht bis zum 21. Lebensjahr. Diese Grenze ,erscheint aus entwick-
lungspsychologischer Sicht eher willkiirlich gewdhlt und diirfte auf die bis 1974 geltende Definition des Volljdhrigkeitsalters zuriickgehen (Ci-
zek et al., 2005, 6).
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und Umbriiche weiter aufsteigen und statusgruppengerecht fiir die Erwachsenenbildung an der
Hochschule in Betracht gezogen und systematisiert werden.’

4  Lebenskompetenzférderung in der Hochschullehre

Mit Blick auf die vorherigen Kapitel stellt sich mir die Frage, wie Lernbegleitung und -umgebung
als didaktische Schutzfaktoren zu gestalten sind, um die Lebenskompetenz- und Resilienzfoérde-
rung Studierender an Hochschulen zu unterstiitzen. Abhingig vom jeweiligen Bildungsziel und
-status konnen das im akademischen Lehrbetrieb die auf offene, begleitungsorientierte und stu-
dierendenzentrierte Formate ausgerichteten Lehrprinzipien und Lernformen sein, die bspw. Gabi
Reinmann (2018), Michael Schneider und Maida Mustafi¢ (2015) sowie Sontag et al. (2017) bespre-
chen. Diese konnen es Studierenden im Sinne des betrachteten Lebenskompetenzansatzes erlau-
ben, sich ihrer personlichen Handlungskompetenzen bewusst zu werden und diese zu reflektie-
ren und selbstbestimmt weiterzuentwickeln. Das setzt jedoch eine der Situation und Gruppe
angepasste Lernbegleitung und -umgebung voraus. Individualisierte Lernbegleitung und -umge-
bung sollten daher als externe Schutzfaktoren verstanden werden und bewusst tiber Didaktik die
Lebenskompetenz- und Resilienzférderung bei Studierenden ansprechen.

Fiir diese Gestaltung von Lehrveranstaltungen an Hochschulen betrachtet mein Beitrag das
selbstgesteuerte Lernen'? als ein didaktisches Prinzip, das das Erproben, Trainieren und Erweitern
individueller Lernstrategien bei Lernenden unterstiitzt. Die Lebenskompetenz- und Resilienz-
forderung kann angeregt werden, da Studierende ihre Lernprozesse somit ,weitgehend selber
bestimmen und verantworten kénnen* (Schmohl, 2019, 19). Die Bewiltigung herausfordernder Le-
bens- und Lernprozesse mit dem Ziel des allgemeinen Lebenskompetenzaufbaus soll in der Aus-
einandersetzung mit eigenen Lernbediirfnissen, -erwartungen und -fihigkeiten entstehen, wofiir
externe Schutzfaktoren im Sinne der beratungsorientierten und studierendenzentrierten Lernbe-
gleitung und -umgebung bedeutungsvoll erscheinen.

Der Anwendung des selbstgesteuerten Lernens, das informell und formell stattfinden kann,
sind nattirlich Grenzen gesetzt, die mit den Zielen des Bildungsangebots und den Voraussetzun-
gen, Interessen und Motivationen der Lernenden einhergehen. Das heif3t, erforderliche Selbstlern-
kompetenzen der Studierenden, die als innere Schutzfaktoren zur Bewiltigung des selbstgesteuer-
ten Lernens bestehen konnen, sind nicht als selbstverstindlich anzusehen. Diese sind davon
bestimmt, wie Studierende in ihrer Vergangenheit gelernt haben, die Fremdbestimmung des eige-
nen Denkens und Handelns zu akzeptieren und inwiefern es ihnen frithere Lernbedingungen
iiberhaupt ermoglichten, Kompetenzen zur Selbstbestimmung und -steuerung ihres Lernprozes-
ses aufzubauen (s. Miiller & Braun, 2009, 16 ff.). Christoph Berg (2006, 15 ff.) und Kerstin Mayrber-
ger (2012, 10) finden zudem, dass Lernende die Selbstbestimmung und Steuerung ihres Lernpro-
zesses nicht nur kénnen, sondern diese auch aktiv wahrnehmen wollen miissen. Daher kann es
beim (digitalen) Lehren und Lernen praktikabel sein, das selbstgesteuerte Lernen der Studieren-
den durch zusitzlich individualisierte, digitale Lernangebote stirker zu begleiten.

Hierfiir ist ein Setting interaktiver Lernbegleitung und -umgebung aufzuspannen, das sich an
einer positiven Fehlerkultur und individualisierten Reflexionsprozessen ausrichtet, um beim Leh-
ren und Lernen Ankerpunkte der Orientierung zu bieten. Ohne Uberforderung sollten Studie-
rende durch individualisierte Begleitung in ihren Lernprozessen selbstbestimmt die Rolle der Re-
zipierenden verlassen konnen. Es ist ihnen zu erméglichen, dass sie sich in ihren Lernprozessen
und ihrer sozialen Umwelt als selbststindig handelnde Individuen in ihrer Gesamtheit wahrneh-
men, die im Sinne des Lebenskompetenzansatzes empathisch mit Kommiliton:innen kommuni-

9 Auch Jirgen Hallmann (2015, 622) stellt fest, dass Lebenskompetenzprogramme durch ihre aktuelle Verankerung im Elementar- und
Schulbereich nicht ihren potenziellen Méglichkeiten gerecht werden, und schligt deren weitere ErschlieBung in anderen Settings vor.
Einen Bedarf sieht er aus verschiedenen Griinden bei Erwachsenen.

10 Zur Definition siehe Dyrna et al. (2018, 157) und Tobias Schmohl (2019, 19).
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zieren und Beziehungen fithren, kritisch und kreativ denken und {iberlegt Entscheidungen tref-
fen, erfolgreich Probleme 16sen und dabei auch eigene Gefiihle und Stress bewiltigen kénnen."

Dyrna etal. (2018), die sich der Problematik der dafiir nétigen Selbstlernkompetenzen aus der
Perspektive des lebenslangen Lernens'? nihern, schlagen einen Ansatz mit neun Dimensionen vor.
Mit diesem kann die Selbststeuerung von Lernprozessen im Sinne des o.g. Settings didaktisch
operationalisiert und systematisiert werden. Auf der Seminarebene koénnen diese Steuerungs-
dimensionen Lehrende unterstiitzen, ein Bewusstsein zu entwickeln, dass Studierende unter-
schiedliche Lernbediirfnisse, -erwartungen und -fihigkeiten mitbringen. Gleichzeitig kann mit
diesen Dimensionen die Moglichkeit entstehen, dass Studierende tatsichlich Lernziele, -inhalte,
-quellen, -methoden, -partner:innen, -wege, -zeiten und -orte selbstbestimmt erkennen, beherr-
schen und subjektiv nutzen koénnen. Hierzu gehort auch die Ermoglichung von Selbsteinschit-
zungen durch die (digitale) Lernbegleitung und -umgebung, um auf der Seminarebene iiber Lern-
prozesse, -fortschritte und -barrieren gemeinsam reflektieren zu kénnen (ebd., 155f.).

Die Gestaltung einer studierendenzentrierten Lernbegleitung und -umgebung, die das selbst-
gesteuerte Lernen zur Férderung psychosozialer Fihigkeiten bei Studierenden nutzt, wird nun
anhand eines digitalen Lehrveranstaltungsbeispiels besprochen.

5 Lernbegleitung und -umgebung mit dem Ziel des
Lebenskompetenzaufbaus

Im Sommersemester (SoSe) 2020 nahmen am Wahlpflichtmodul Innovations- und Technologie-
management 20 Masterstudierende des 2. Fachsemesters aus zwei Studiengingen mit unterschied-
lichen Bildungsbiografien und -wegen teil. Ich habe dieses Modul des Wirtschaftsingenieurwesens
als interaktives Seminar an einem offenen, beratungsorientierten und lernendenzentrierten Lehr-
stil ausgerichtet und orientierte mich an den zuvor eingefithrten didaktischen Steuerungsdimen-
sionen.

Nach Ruckmeldung der Studierenden bestand die Herausforderung darin, dass die gewohnte
Prisenzlehre im SoSe 2020 aufgrund der Corona-Pandemie in digitale synchrone Lernphasen via
Zoom, Breakout-Riume und MS OneNote verschoben wurde, die asynchrone Lernzeiten auf der
Online-Plattform fiir Akademisches Lehren und Lernen (OPAL) beinhalteten. Zudem bestand fiir
die Lernenden eine Herausforderung in der Bewiltigung von Selbstlernprozessen, so meine Annah-
men, die mit dem genannten offenen Lehrstil und dem selbstgesteuerten Lernen im Modul ein-
hergingen.

Damit die Lebenskompetenz und Resilienzfihigkeit der Studierenden in der Auseinanderset-
zung mit ihren selbstgesteuerten Lernprozessen geférdert werden konnten, fand das fachliche
und soziale Lernen zu Semesterbeginn digital in moderierten Gruppenarbeiten in unterschied-
lichen Workshops in Zoom und auf der OPAL statt. Darauf baute eine problembasierte, digitale
Werkstatt zum Design Thinking auf (s. Kapitel 5.3). Diese Werkstatt startete ab Semestermitte und
bestand aus moderierten Gruppenarbeiten und einem sich anschliefenden Selbststudium, in dem
die Lernenden auch aufierhalb des digitalen Seminars selbstbestimmt zusammenarbeiten konn-
ten. In diesen durch digitale Medien unterstiitzten Formaten konnten die Lernenden durch die
Selbststeuerung ihrer Lernprozesse eigene Lernziele, -inhalte, -quellen, -partner:innen und -me-
thoden festlegen, um ihre psychosozialen Fihigkeiten systematisch zu trainieren und zu erwei-
tern.

Diese studierendenzentrierte Lernbegleitung und -umgebung sollten die Studierenden im
Sinne der zuvor besprochenen Schutzfaktoren unterstiitzen, ihre individuellen Lernbedarfe und

11 Die personen- und verhaltensbezogene Gesundheitsférderung erwichst aus einem hohen MafS des psychischen, sozialen und kérper-
lichen Wohlbefindens. Dies entspricht den Zielen der Ottawa-Charta (1986) und kann Edward L. Deci und Richard M. Ryan (1993)
zufolge im Lehr- und Lernprozess durch Autonomie, Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit erreicht werden.

12 Zum lebenslangen Lernen siehe Heide von Felden (2020).
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-fortschritte selbststindig zu evaluieren und an ihre individuellen Lernziele und -bediirfnisse an-
zupassen.

51  Seminaraufbauphase

Um das subjektive Selbstwahrnehmungs- und -wirksamkeitskonzept der Lernenden zu unterstiit-
zen, bestand vor Semesterbeginn auf der OPAL das Angebot, sich iiber die Plus-Minus-Interesting-
Methode nach Edward de Bono mit den persénlichen Motiven auseinanderzusetzen, die zur Mo-
duleinschreibung gefiihrt haben. Meine Absicht war, bereits zu Semesterbeginn kritisches Denken
und Entschlussfihigkeit bei den Lernenden anzusprechen.

Zum Seminarstart habe ich tiber studentische Riickmeldungen im Kursnotizbuch von MS
OneNote (s. Abb. 2) ein Headquarter mit (Lern-)Hinweisen eingerichtet. Als Lernlandkarte dienten
den Studierenden die linksseitigen Themenabschnitte. Dort fanden im Semesterverlauf die ge-
meinsame Festlegung, Bearbeitung und Dokumentation der Lerngegenstinde und die (Zwi-
schen-)Evaluation des Moduls statt.
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Abbildung 2: Kursnotizbuch mit Blick auf das Headquarter und die Lerngegenstinde

Das moderierte Einbringen von Hinweisen der Studierenden in den Ausbau der digitalen Lern-
umgebung adressierte das kritische Denken und die Problemldsefihigkeit im Umgang mit der neuen
Lernumgebung und den Arbeitsweisen in Zoom und MS OneNote. Erginzend konnten sich die
Studierenden im Headquarter auch via Padlet® anonym {iber Lerninhalte und -methoden des Kur-
ses austauschen und eigene Ideen, Themen und Verbesserungsvorschlige zum selbstgesteuerten
Lernprozess einbringen, um damit abermals kritisches und kreatives Denken sowie Problemldsefihig-
keit bei den Lernenden anzubahnen.

Das digitale Kursnotizbuch ermdglichte den Studierenden im Lernprozess Partizipation und
Orientierung in der Fach- und Methodenausrichtung des Moduls und Unabhingigkeit in Bezug
auf Lernzeiten und -orte. Mein Ziel war, iiber die digitalen Medien eine tatsichliche Mitwirkung
und Selbstbestimmung der Lernenden zu erreichen, um das Training und die Erweiterung ihrer
psychosozialen Fihigkeiten schrittweise aufzubauen.
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5.2 Synchrone und asynchrone Lernphasen

Um die fiir die Lebenskompetenzforderung wichtigen Prozesse der Selbstaufmerksamkeit und
-wahrnehmung tiber Lernbediirfnisse, -erwartungen und -fihigkeiten zu initiieren, startete jede Sit-
zung mit einem Check-in in Zoom. Dieser diente erginzend dazu, die emotionale Intelligenz, Empa-
thie und Kommunikationsfihigkeit der Lernenden zu schulen. Mit dem Zoom-Whiteboard wurden
offene Fragen aus der vorherigen Sitzung besprochen. Die Studierenden konnten ihre aktuellen
Anliegen zu Beginn einbringen. Mein Ziel war, partizipatives Lernen, einen Dialog innerhalb der
Gruppe zum Seminarverlauf und den Austausch iiber ihre personlichen Lernsituationen und ak-
tuellen Lebenswelten sicherzustellen.

Neue Seminarthemen oder weiterfithrende Inhalte zum laufenden Themenkomplex habe ich
mit einem 30-miniitigen Impulsvortrag er6ffnet. Ein paar Tage zuvor erhielten die Lernenden je
nach Thema und Ubung einen Podcast, Artikel oder eine These als Diskussionsgrundlage. Um
den Impulsvortrag an den Kenntnisstand der Lernenden anzupassen und das Tiefenlernen zu un-
terstiitzen, das Julia Diederich und Theresa Mester (2018, 230) besprechen, fiithrte ich zu Sitzungs-
beginn mit dem Zoom-Whiteboard bei den Studierenden eine Kenntnisabfrage iiber den aktuellen
Lerngegenstand durch. Mein Impulsvortrag miindete in Abhingigkeit des Themas in eine nach
Sarah G. Hoffman und Bjérn Kiehne (2016) und Sontag et al. (2017) didaktisch aufbereitete Aufga-
bensammlung. Die Ubungen, aus denen gewihlt werden konnte, beinhalteten Beschreibungen,
operative Leitfragen und das zentrale Lernziel, an denen sich die Studierenden auch mit ihren
eigenen Zielen orientieren konnten, um so erneut deren Entschlussfihigkeit anzusprechen.

Die 90-miniitige moderierte Gruppenarbeit fand in Breakout-Riumen statt. Dort hatten die
Studierenden in Kleingruppen und moderierten Peer-Interaktionen die Moglichkeit, ihr Thema
mit unmittelbaren Riickmeldungen durch mich zu bearbeiten. Es entstand auch das Potenzial
einer moderierten Lernbegleitung durch Studierende mit héheren Qualifikationen, wie das Tobias
Schmohl (2019, 21f.) vorschligt, um studentischer Selbstwirksamkeit Raum zu geben. Die beglei-
teten Gruppenarbeiten hatten das Ziel, das gesamte Spektrum der Core life-skills wie Selbstwahrneh-
mung, Kooperations- und Kommunikationsfihigkeit, Empathie, Stressbewdltigung, kritisches und kreati-
ves Denken anzusprechen. Die gemeinsame fachliche Diskussion und Fixierung der Ergebnisse
fand abschliefend in einer 60-miniitigen Besprechung im Plenumsraum statt. In diesem wurden
die jeweiligen Ergebnisse diskutiert und auf dem Zoom-Whiteboard festgehalten. Der Check-out,
in dem Feedback und Selbsteinschitzungen erfolgten und der in das nichste Seminar iiberleitete,
schloss jede Sitzung mit Raum fiir gemeinsame (Selbst-)Reflexion ab. Diese wurde durch ein Mi-
nutenpapier (s. Hoffman & Kiehne, 2016, 53) angeleitet, in dem die Studierenden am Ende der
Sitzung in Murmelgruppen ihre Lernergebnisse festhielten. Kern dieser Methode war die Frage:
Was konnte ich heute im Seminar (nicht) lernen? (ebd.).

5.3  Selbststudium

Das Selbststudium wurde in der Design Thinking-Werkstatt umgesetzt. Diese verlief nach Ander-
son etal. (2001) entlang der Taxonomiestufen Anwendung, Analyse, Synthese und Beurteilung. Fir
die Werkstatt wihlten die Studierenden ihr eigenes Thema, Partner:innen, Prisentationsform und
-zeit, um somit das Treffen und Tragen eigener Entscheidungen zu bewirken. Das Design Think-
ing fand in Gruppen von bis zu fiinf Studierenden statt. Selbststindig Lernpriferenzen und -wege
in der Werkstatt zu wihlen und zu tragen, adressierte erneut die Problemlosefihigkeit und die
Fihigkeit der Stressbewiltigung im Selbststudium.

Fir die Werkstatt habe ich Ablauf und Meilensteine in MS OneNote vorstrukturiert und die
Studierenden On Demand mit weiterfithrenden Inhalten und Methoden zum Innovationsmanage-
ment auf der OPAL unterstiitzt. Dies erfolgte individuell in Abhingigkeit der Gruppen und Ar-
beitsthemen, damit die Lernenden die Rolle der Rezipient:innen ohne Uberforderung verlassen
konnten. Der individuelle Lern- und Unterstiitzungsbedarf wurde in den drei Phasen Discover,
Design und Deliver der Werkstatt in moderierten und individuellen Gruppenarbeiten besprochen.
Folglich verfuhren die Studierenden nicht ginzlich autonom, jedoch in ihren Lerngruppen teil-
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autonom bzgl. ihrer individuellen Lernziele, -zeiten, -quellen, -inhalte, -wege, -partner:innen und
ihres -ortes. Die Lernfortschritte sind mit der Prasentation der Ergebnisse am Ende der Werkstatt
im Plenum prisentiert und diskutiert worden, um so erneut kritisches Denken, Kommunikations-
und Problemlosefihigkeit sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und -einschitzungen bei den Ler-
nenden zu adressieren.

5.4  Priifungsphase

Fir die als Priifungsleistung abzulegende Hausarbeit konnten die Studierenden aufbauend auf
den Lerngegenstinden des Moduls entweder ihr Wunschthema selbststindig festlegen oder sich
in ein vorgegebenes und -strukturiertes Thema auf der OPAL einschreiben. Dieses Vorgehen hatte
auch ein Training der Entschlussfihigkeit und Stressbewdltigung zum Ziel. Zum Semesterabschluss
erfolgte aufbauend auf den Inhalten des Seminars eine praktische Besprechung wissenschaft-
licher Arbeitsweisen und Formen. Zur Priifungsvorbereitung habe ich u.a. Best und Bad Practice-
Fille mit den Studierenden besprochen. Riickfragen zu wissenschaftlichen Arbeits- und Schreib-
prozessen konnten On Demand per E-Mail erfolgen und waren bis zur Abgabe der Hausarbeit in
KW 49 moglich.

6  Erfolgsanalyse der didaktischen Basis mit dem Ziel des
Lebenskompetenz- und Resilienzaufbaus

Um besser nachzuvollziehen, ob die didaktische Basis des Moduls bei den Studierenden zu einer
Auseinandersetzung mit den eigenen Lernprozessen fiihrte, in deren Folge ein Lebenskompetenz-
erwerb stattfand, wurde ein Teaching Analysis Poll (TAP) von einer unabhingigen Hochschul-
didaktikerin durchgefiihrt (s. Abb. 3).

An diesem TAP" beteiligten sich 65 Prozent der Studierenden. Der Arbeitsauftrag war die
methodisch angeleitete Diskussion von drei Fragen, die oben in Abbildung 3 stehen. Aufgeteilt in
Gruppen erarbeiteten die Studierenden in Breakout-Riumen Aussagen, die sie anschliefRend im
Plenum gemeinsam mit der Didaktikerin diskutierten und eigenstindig bewerteten.

Ich habe einen TAP gewihlt, weil mir dieser die Moglichkeit bot, mich moderiert und struktu-
riert mit den Studierenden tiber den Lehr- und Lernprozess auszutauschen. Es war meine Absicht,
die Lernenden im Sinne der Lebenskompetenzférderung besser in den Blick nehmen zu kénnen
und sie dazu anzuregen, im Semesterverlauf {iber das eigene Lernen nachzudenken. Ich konnte
mich tber die Qualitit meiner Lehrveranstaltung informieren und mit den Studierenden {iiber
ihre Lernbediirfnisse sprechen und ihre Hinweise noch im selben Semester umsetzen. Somit ist
eine Vertrauensbasis entstanden, die auch nach dem TAP ein reflektiertes Lehren und Lernen auf
beiden Seiten erméglichte.

Demgegentiber erlaubte mir der TAP keine direkten Riickschliisse, ob das didaktische Setting
eine konkret forderliche Wirkung auf die gewiinschte Lebenskompetenzentwicklung hatte. Daher
habe ich auch meine Beobachtungen aus dem gemeinsamen Nachgesprich und weiteren Semes-
terverlauf in die Besprechung der studentischen Riickmeldung einflielen lassen. Diese Bespre-
chung erfolgt in den nichsten drei Kapiteln. Sie ist durch den TAP methodisch vorstrukturiert und
spiegelt meine Reflexion wihrend des Semesters wider.

6.1  Das hilft mir beim Lernen in dieser Lehrveranstaltung

Die Didaktik, die diese Gruppe als Unterstiitzung in ihren individuellen, selbstgesteuerten Lern-
prozessen wahrnahm, lisst mit Blick auf die Lebenskompetenz- und Resilienzférderung folgende
Interpretation zu: Die Antworten auf die Frage, was mir beim Lernen in dieser Lehrveranstaltung
(LV) hilft, zeigen, dass bei den Studierenden schon zur Mitte des Semesters eine Reflexion mit den

13 Zur methodischen Relevanz und Umsetzung eines TAP siehe Frank und Kaduk (2017).
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eigenen Lernprozessen stattfand. Angesichts der pandemiebedingt verinderten digitalen Lern-
umgebung und -begleitung impliziert das Ergebnis dieser Auseinandersetzung Resilienzfihigkeit
und einen Lebenskompetenzaufbau, der iiber die fachlichen Inhalte und Lerngegenstinde des
Moduls hinausreichte. Dieser liegt darin, sagen zu konnen, welche technische Unterstiitzung, di-
gitalen Arbeitsweisen und Formen der digitalen Lernbegleitung und -umgebung fiir sie im Lern-
prozess notig waren und auch unterstiitzend wirkten. Sie konnten ebenfalls verschiedene Lern-
wege und Lerntempi einschitzen. Zudem scheint bei den Studierenden ein Bewusstsein tiber die
eigene Rolle und die des bzw. der Lehrenden im Lehr- und Lernprozess des Moduls entstanden zu
sein.

6.2 Das erschwert mein Lernen in dieser Lehrveranstaltung

Demgegentiber verdeutlicht der TAP, dass das auflerplanmifig digitale Lernen vergleichsweise
hohe Anforderungen an die Selbstlernkompetenzen der Studierenden stellte. Lernhindernisse gin-
gen mit der ungewohnten digitalen Umgebung und der rdumlichen Trennung der Studierenden
einher. Dies erforderte eine zusatzliche Lernbegleitung und eine individuelle Selbstverantwortung
der Lernenden.

Die rdumliche Trennung reduzierte die Kommunikationsméglichkeiten der Lernenden und
verringerte das Gemeinschaftsgefiihl der Gruppe, welches fiir die Entwicklung individueller Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen und die Kooperationsfihigkeit der Lernenden wichtig ist (s. Kapitel 2
und 3). Der verstirkte und gewiinschte Fokus der Studierenden auf die Bezugsgruppe wird iiber
die Angabe grundlegend impliziert, die mit Blick auf die vorherige Riickmeldung zur Gruppenarbeit
allerdings auch eine Ambivalenz aufzeigt.

Hier nehme ich an, dass den Studierenden im digitalen Lehr- und Lernraum die nétige Ab-
grenzung zu mir als Lehrendem fehlte, derer es fiir den Gruppenbildungsprozess bedarf, in dem
die Forderung psychosozialer Fihigkeiten der Studierenden erfolgen kann. Diese Annahme wird
durch das Feedback Option der Meeting[vjerlingerung [...] auch ohne Lehrkraft [...] gestiitzt, das impli-
ziert, dass sich die Studierenden im Anschluss an die LV nicht ausreichend — innerhalb ihrer Peer-
group — liber Lerngegenstinde, Arbeitsweisen etc. austauschen konnten. Demgegeniiber bestand
die Moglichkeit, sich via Padlet® tiber das Headquarter und in den Breakout-Arbeitsphasen ge-
meinsam tiber Lernziele, -inhalte, -wege und -methoden — auch auflerhalb meiner Beteiligung
und direkten Beobachtung — anonym auszutauschen.

Diesen studentischen Riickmeldungen entnehme ich, dass bei den Studierenden der Wunsch
nach mehr informellem Austausch bestand. Die eingeschrankten Kommunikations- und Abgren-
zungsmoglichkeiten einzelner Studierender bzw. der gesamten Gruppe aufgrund des digitalen Se-
minars liefern Hinweise, dass nicht abschliefend klar ist, wie stark der digitale Lehr- und Lernort
den Raum begrenzte, in dem die Studierenden psychosoziale Fihigkeiten auf- und ausbauten.

Eine weitere Herausforderung fiir die Lernenden bestand in der Selbstbestimmung und
-steuerung des Lernprozesses, der mit der methodischen Ausrichtung des Moduls auf das selbst-
gesteuerte Lernen einherging. Mit Blick auf diese Gruppe implizieren die bewerteten Angaben
Mitschriften [...], [...] rote[r] Faden [...] und unstrukturiertes Vorgehen [...] eine noch unzureichende
Strukturierung des Seminars oder Herausforderungen fiir die Studierenden aufgrund mangeln-
der Selbstlernkompetenzen, da das Modul von ihnen komplexe Selbstorganisationsfihigkeiten ver-
langte. Beispielsweise ist die Aussage [d]er rote Faden fehlt manchmal moglicherweise ein Hinweis
auf fehlende Orientierung, die Stress bei Studierenden im Lernprozess verursachen kann. Dies
deutet auf einen Mangel an externen und/oder internen Schutzfaktoren (s. Kapitel 2) hin, der ent-
weder aufgrund noch unzureichenden Vorwissens bestand, nicht sagen zu kénnen, was ihnen im
Lernprozess noch fehlt, oder ggf. auch auf noch unzureichende (digitale) Kommunikationsméog-
lichkeiten und/oder -fihigkeiten zuriickzufiihren ist. Nach meiner Beobachtung waren sie daher
auch stirker auf Riickversicherungen angewiesen. Demgegeniiber waren die Studierenden in der
Lage, Probleme im Lernprozess entschlossen anzusprechen.
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Folglich habe ich festgestellt, dass es sinnvoll ist, das digitale Lehren und Lernen — On De-
mand — fur zusitzliche Angebote und Instruktionen zu nutzen, die gruppenabhingig Struktur und
Orientierung bieten. Daher habe ich in den Check-out-Phasen die zuvor genannten Reflexionsge-
sprache mit der Gruppe genutzt, um mit den Studierenden zu besprechen, ob und worin Stress
und Orientierungsbedarf im Lernprozess bestehen. So sind ergidnzend individuelle, digitale Ange-
bote entstanden.

6.3 Das wiirde ich an der Lehrveranstaltung verbessern

Das Feedback Organisation mehr im Opal und immer einzusehen und [e]in einziges Skript und weniger
die Arbeitsmaterialien splitten zeigt den Bedarf der Studierenden nach einer zusammenhingenden,
digitalen Arbeitsplattform, auf der der Lehr- und Lernprozess digital gestiitzt und durch mich als
Lehrendem begleitet stattfinden sollte. Auf diese Weise lassen sich im Lernprozess Doppelbelas-
tungen und Orientierungsprobleme im Ubergang von asynchron zu synchron und vice versa ver-
meiden. Auch lief} sich nach meiner Beobachtung somit Stress im Lehr- und Lernprozess der Stu-
dierenden reduzieren.

7 Fazit und didaktische Gestaltungsvorschlige zur Lebenskompetenz- und
Resilienzférderung im (digitalen) Lehr- und Lernsetting

Der Beitrag zeigt, dass die didaktische Basis des Moduls die Studierenden unterstiitzte, sich an die
auflerplanmiflig digitalen Arbeitsweisen mit dem Ziel des Lebenskompetenzaufbaus anzupassen.
Resilienzférderung ist aus der Lernbegleitung und -umgebung entstanden. Es wurde deutlich,
dass die Studierenden trotz der herausfordernden und widrigen Lebens- und Lernumstinde im
SoSe 2020 ihren Lernprozess reflektieren und steuern konnten. Sie formulierten klar, welche tech-
nische Unterstiitzung, digitalen Arbeitsweisen und Formen der Lernbegleitung sie zur Bewilti-
gung ihres Lernprozesses benétigten. Die Studierenden haben auch ein Bewusstsein iiber ihre
eigene Rolle und die des Lehrenden (weiter)entwickelt. Dies ist nicht als selbstverstindlich anzu-
sehen und erfordert eine der Situation und Lerngruppe angemessene didaktische Seminargestal-
tung.

Demgegeniiber hat der Beitrag auch verschiedene Ambivalenzen in der Bewiltigung des
Lernprozesses mit digitalen Werkzeugen und Arbeitsroutinen gezeigt. Es wurden Lernhindernisse
im digitalen Lernumfeld deutlich, denen die Notwendigkeit nétiger Selbstlernkompetenzen von Stu-
dierenden gegeniibersteht. Diese konnen bei Studierenden nicht ohne Weiteres vorausgesetzt wer-
den und sind je nach Gruppe durch eine studierendenzentrierte Lernbegleitung und -umgebung
anzuregen. Bei den Lernenden zeigten sich Orientierungsprobleme in der Organisation und
Steuerung des Lernprozesses, wobei die Studierenden demgegeniiber in der Lage waren, Pro-
bleme in der Bewiltigung der Organisation und Steuerung ihres Lernprozesses anzusprechen.

Die digitalen Gruppenarbeiten in Breakout-Riumen erwiesen sich als vorteilhaft im Lernpro-
zess, jedoch reduzierte die physische Trennung Kommunikationsméglichkeiten unter den Studie-
renden und verringerte das Gemeinschaftsgefiithl der Gruppe, die mir den Wunsch nach mehr
Peer-Group-Kontakten zuriickmeldete. Die individuellen Arbeitsphasen in den Breakout-Riumen
boten Potenzial fiir Peer-Group-Interaktionen, erzeugten jedoch nicht den erforderlichen Abgren-
zungsbedarf zu mir als Lehrendem. Das digitale Lehren und Lernen in Zoom hat den inter-indivi-
duellen Austausch begrenzt, sodass durch geeignete Maflnahmen informeller Austausch zwi-
schen den Studierenden zu férdern ist. Daher habe ich einen separaten Breakout-Raum fiir die
Pause fiir alle Studierenden des Seminars eingerichtet und den Konferenzraum nach der Veran-
staltung offengelassen, um den informellen Austausch der Lernenden zu férdern.

Die Frage, inwiefern die Studierenden zur Bewiltigung des Lehr- und Lernprozesses auf be-
reits bestehende Lebenskompetenzen zuriickgriffen, bleibt in diesem Beitrag offen. Diese Frage
zu beantworten, erfordert weitere Lehrforschung.
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Nach meiner Einschitzung kann die Lebenskompetenz- und Resilienzférderung durch selbst-
gesteuertes Lernen auch in der Prisenzlehre von digitalen Medien profitieren. Dafiir kann die
Checkliste in Abbildung 4 eine Hilfe sein. Diese leistet einen Beitrag zur Planung, Umsetzung und
Evaluation lebenskompetenzfordernder Lernprozesse, um Studierenden eine (digitale) Lernumge-
bung und -begleitung zu bieten, in der sie iiber fachliche Inhalte des Studiums hinaus ihre psy-
chosozialen Fihigkeiten systematisch trainieren und erweitern konnen.

Mit dieser Checkliste konnen sich Lehrende der Frage nihern, wo sie sich im Lehrprozess bzw.
wo sich Studierende in ihren Lernprozessen in — dhnlich zuvor genannten oder den nachfolgen-
den — Spannungsverhiltnissen wiederfinden:

« gruppen- und jahrgangsiibergreifende Erfahrungen vs. aktuelle Seminargruppe

. fertiges Modulskript vs. Inhalte und Didaktik an der jeweiligen Gruppe ausrichten und dabei
neu mit Lernenden denken

« kooperatives Lernen vs. individuelles Lernen durch Didaktik gestalten und fordern

« proaktive Lernbegleitung vs. gezielt vorhandene Kompetenzbereiche der Studierenden fiir das
selbstgesteuerte Lernen nutzen und férdern

« Lebenskompetenzférderung vs. Fokus auf fachlichen Inhalt im Lernprozess

« Selbstbestimmung vs. Fremdbestimmung im Lernprozess
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